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Introduction 
Dans ce mémoire portant sur la dictée à l’adulte, il me paraît opportun de définir, en premier 
lieu, les différents thèmes se rattachant à cette pratique. En effet, la dictée à l’adulte met en 
relation des compétences liées au langage ainsi qu’à l’écrit. C’est pourquoi, cette introduction 
va me permettre, tout d’abord, d’apporter un éclairage sur le langage et son acquisition puis, 
dans un deuxième temps, de m’attarder sur l’écrit. 
 
1.1. Le langage 
Le langage tient une place primordiale dans l’évolution des enfants. Il s’agit d’un moyen 
de communication ainsi que d’une manière de penser. C’est pourquoi, comme le relève 
Villepontoux (1992) le développement de ce dernier occupe la plus grande majorité des 
apprentissages effectués par les enfants au préscolaire. En effet, « le langage est bien, à 
l’école maternelle, le véhicule principal de la communication et des échanges certes, mais 
aussi, et cela est important, l’outil principal et indispensable de la construction et du 
développement de la pensée » (p.55) De plus, Smith met l’accent sur le rôle prédominant 
du langage vis-à-vis du développement des apprentissages quels qu’ils soient. « Comme 
d’autres activités mentales, un apprentissage peut se produire sans le langage, mais très 
souvent l’étincelle qui déclenche un apprentissage et dirige son développement est 
linguistique » (p.112). 
Concernant le pôle communicationnel, il me paraît opportun de rappeler que le langage 
n’est pas seulement une parole adressée à un destinataire. Comme le remarque Moreau et 
Richelle (1997) « par son intermédiaire, on agit sur autrui, et on est soumis à l’action 
d’autrui. On parle à l’autre pour l’informer, pour obtenir de lui des informations, pour 
influencer son comportement et ses opinions, pour le convaincre, pour le blâmer ou le 
féliciter, etc. » (p.113).  
 
1.1.1. Quelques éléments théoriques sur l’acquisition du langage 
Selon le courant béhavioriste, les hommes seraient entièrement façonnés par 
l’apprentissage. Le langage fait partie de ce processus et il n’est qu’un comportement 
parmi les autres. D’après Skinner, le langage est un comportement opérant, c'est-à-dire 
que durant ce dernier, le sujet est actif : suite à un stimulus, le sujet émet une 
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proposition de réponse. Si celle-ci est renforcée, ce stimulus peut donner lieu à une 
éventuelle réponse. Son analyse est principalement fonctionnelle et caractérise le 
langage comme un comportement objectivable. Il définit les comportements verbaux 
selon leurs stimulations, qu’elles soient situationnelles ou internes à la personne. 
Une autre théorie combat les idées de Skinner. Il s’agit de celle élaborée par Chomsky 
et appelée innéiste. Selon lui, les enfants naissent avec un dispositif inné du langage 
(LAD)1 qui est basé sur une grammaire universelle. Cette position engendre donc le fait 
que les compétences linguistiques sont présentes dès la naissance et ne dépendent pas de 
la connaissance du monde ou d’interactions spécifiques. Les enfants ont seulement 
besoin d’être en contact avec la langue. 
L’approche interactionniste est quant à elle fortement influencée par les différents 
travaux de Piaget sur l’interaction du sujet avec son environnement. L’importance du 
stade sensori-moteur est mise en avant. Pour plusieurs auteurs, la continuité entre la 
période préverbale et verbale est non négligeable. Selon Bruner, la mère et l’enfant sont 
à la base de l’interaction et des mécanismes communicatifs. 
Suite aux multiples recherches menées ces dernières années, il est possible d’avancer 
que l’acquisition et le développement du langage découlent de deux manifestations 
simultanées : les mécanismes (les systèmes neurosensoriels et moteurs) et les processus 
(le développement cognitif, affectif et social). Les mécanismes font écho à une 
évolution biologique de l’enfant. Pour être en mesure de parler, un enfant doit avoir 
atteint un certain stade de développement notamment du point de vue de son appareil 
phonatoire. « L’apprentissage de la parole est lié à un processus de maturation et de 
réorganisation des organes servant à celle-ci. Dans les premiers mois, les changements 
physique vont accompagner les changements dans la production de sons » (Boysson-
Bardies, 1996, p.27). Les processus renvoient quant à eux à des apprentissages en lien 
avec l’environnement de l’enfant. Ces derniers s’effectuent grâce aux échanges que 
l’enfant établit avec son milieu, les personnes de son entourage et plus particulièrement 
sa mère. 
Parallèlement à cela, le langage se développe selon différentes étapes. Je ne souhaite pas 
décrire cette évolution de manière détaillée. Cependant, je vais porter mon attention sur 
les pratiques langagières, en milieu familial, qui accompagne ce cheminement afin de 
!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!!
1 Language Acquisition Device ou language faculty 
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mettre à jour les différences avec celles pratiquées à l’école et plus précisément au 
préscolaire. 
L’entourage et la mère adaptent leur langage selon l’évolution interactionnelle puis 
langagière de l’enfant. Dans les premiers mois, il répète plusieurs fois ses énoncés et 
établit une relation dialogique avec son bébé, grâce à l’attention conjointe. Ces 
différentes accommodations vont, par la suite, faciliter l’acquisition du langage chez 
l’enfant. Une forme « d’étayage » se met en place : « un système de support fourni par 
l’adulte à travers le discours, ou la communication plus généralement (…) à travers 
lequel l’adulte restreint la complexité de la tâche, permettant à l’enfant de résoudre des 
problèmes qu’il ne peut accomplir seul » (Bruner, 1983, p.225) lors de l’apprentissage 
de la langue. Cet étayage se situe à tous les niveaux du langage : communicatif, 
sémantique et dans sa formulation (le vocabulaire). Il engendre l’utilisation des 
techniques d’étiquetage et de dénomination. A cela s’ajoute, les situations routinières. 
Elles donnent accès à des schémas discursifs répétitifs qui permettent à l’enfant de 
comprendre la logique dialogique ainsi que les intentions de l’adulte. Une attention 
particulière est portée par ce dernier aux réactions verbales et non verbales du jeune 
interlocuteur. S’il remarque un signe d’incompréhension, l’adulte apportera les 
changements nécessaires pour s’assurer que les informations soient correctement 
comprises. La reformulation des énoncés formulés par l’enfant apporte encore une aide 
supplémentaire : « Il s’avère que les feed-back explicites du type correction de terme 
inadéquat et explication sont les plus efficaces, puisqu’ils permettent de développer de 
nouvelles catégories» (Florin, 1999, p.69). 
Par ses divers comportements, l’entourage permet à l’enfant de développer ses capacités 
langagières. Les situations de la vie quotidienne sont utilisées comme des « outils » 
pour y parvenir. La mère va introduire, tout d’abord les jeux d’échange d’objets avec 
son enfant puis au fur et à mesure que ses capacités évoluent, les jeux seront modifiés. 
Par la suite, elle pourra lui demander de raconter les histoires lues ensemble, l’incitant 
ainsi à la découverte du genre narratif. L’environnement de l’enfant et les interactions 
qui en découlent, servent de support à l’entourage pour faciliter son apprentissage de la 
langue. Cependant, même si l’adulte peut s’aider d’un livre ou d’une situation 
particulière pour faire évoluer les capacités de l’enfant, il ne jouit pas de supports ou de 
dispositifs particuliers pour y arriver. 
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1.1.2. Le langage au préscolaire 
Lors de sa scolarisation, l’enfant se voit soumis à plusieurs changements du point de 
vue environnemental ainsi qu’organisationnel. En effet, il se trouve dans un nouvel 
espace, qu’est la classe, régi avec ses propres règles. Il va devoir les intégrer pour 
pouvoir interagir dans cette nouvelle communauté. Les échanges langagiers ne se font 
plus majoritairement avec sa mère ou son entourage mais avec d’autres enfants et 
l’enseignant. La nature de la relation avec l’adulte n’est plus la même. Elle a désormais 
une visée beaucoup plus formelle. Le but recherché par l’enseignant est de parvenir à 
développer les capacités cognitives et langagières des enfants grâce à l’utilisation de 
divers dispositifs. En effet, l’école enfantine est basée sur « un système d’enseignement 
hybride » (Sales Cordeiro, cours du 31.10.2007). C'est-à-dire que l’acquisition de 
nouvelles connaissances (cognitives et langagières) n’est pas la seule attente souhaitée, 
il faut y ajouter la socialisation (comprenant aussi celle scolaire). A nouveau, le lien 
entre la pensée et le langage fait son apparition. La pluralité des situations proposées 
aux élèves ainsi que leur fréquence vont les aider à enrichir et raffiner leur langage afin 
d’améliorer la manière d’exprimer leurs pensées. Cette préoccupation est aussi au centre 
des conduites à favoriser en maternelle et décrite par Poisson et Sarrasin (1998).  
En ayant des occasions de pratiquer des situations de communication variées, 
l’enfant acquiert de plus en plus d’habiletés et structure de mieux en mieux sa 
pensée. Plusieurs moments et activités de la maternelle se prêtent au raffinement de 
ces activités langagières. Le rassemblement, la conversation pour le seul plaisir 
d’échanger, les jeux de langage, les échanges avec des groupes extérieurs à la 
maternelle, l’image et l’exposition aux langues étrangères. (pp.153-154). 
L’enseignant va guider l’élève à travers un projet éducatif à l’aide de différents 
dispositifs et moyens pédagogiques dont il dispose. Certains de ces derniers sont 
énoncés dans la citation ci-dessus. Concernant les capacités langagières, ce projet 
éducatif vise « une séparation de l’agir et du dire, car il ne s’agit plus de seulement 
accompagner l’action par la parole » (Thévenaz-Christen, 2005, p.183). L’étayage est 
un moyen qui s’exerce selon plusieurs modalités comme « le questionnement, la citation 
et la reformulation » (Le Cuff, Jourdan, 1999, pp.174-175). Le questionnement amène 
l’enfant à comprendre les attentes de l’enseignant et ceci est particulièrement important 
lors des exercices qui lui sont demandés. La citation permet à l’enseignant d’énoncer les 
propos que devrait dire l’enfant. Comme il a déjà été mentionné auparavant, la 
reformulation favorise le développement de nouvelles capacités langagières. Cette 
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démarche encourage l’enfant à s’approprier les mots et les tournures de phrases 
adéquates. Elle permet à l’enseignant de reformuler les propos plutôt que de les 
corriger. 
Si je reprends une phrase ou un mot erroné, l’enfant aura tôt fait de se taire. A 
l’enfant qui dit : « Je veux aller au pestacle » (un classique), je réponds : « Ah tu 
veux aller au spectacle ? » Peu à peu, il s’emparera lui même du mot juste et il le dira 
sans difficulté. (Poisson, Sarrasin, 1998, p.155). 
Des exercices visant à entraîner le temps de parole, la narration, la description et 
l’explication sont très fréquemment employés par les enseignants afin d’aboutir à la 
construction de nouvelles compétences. Ces exercices abordent bien souvent plusieurs 
thématiques à la fois. L’enfant mobilise donc les compétences qu’il a acquises dans son 
milieu familial lors des exercices. Toutefois, ces derniers vont lui permettre de dépasser 
le cap de l’agir et du dire pour glisser vers de nouveaux genres textuels et discursifs 
(narratif, prescriptif, explicatif, etc.). 
 
1.1.3. La lecture d’albums de littérature jeunesse 
La lecture d’albums de littérature jeunesse est un des moyens les plus utilisés au 
préscolaire pour permettre aux élèves de découvrir la lecture ainsi que l’écrit et de s’y 
familiariser. Cette démarche découle d’un renouvellement des pratiques didactiques. Ce 
renouveau est dû aux résultats obtenus lors des recherches menées ces dernières années, 
portant sur les apprentissages des élèves concernant le domaine de l’écrit. Celles-ci, en 
effet, ont démontré que « les élèves qui reçoivent des enseignements de l’écrit soutenus 
par des livres de littérature pour la jeunesse, sont plus avancés du point de vue de leurs 
habiletés à lire et de leurs compétences orthographiques » (Pasa, 2006, p.79). Avant 
même de toucher aux compétences orthographiques, la lecture d’albums de littérature 
jeunesse conduit les élèves à la découverte du monde de l’écrit et à prendre conscience 
de l’existence de ce dernier. La pluralité des supports présentés aux élèves est aussi un 
moyen de développer leur intérêt. « C’est pourquoi, le fait de me voir fréquemment avec 
un livre, un magazine, un journal à la main suscite chez lui (l’enfant) cet intérêt de la 
lecture et de l’écriture » (Poisson, Sarrasin, 1998, p.157) 
Je distingue ici la lecture à voix haute d’un récit et la « narration libre » (Lentin, 2009, 
p.65). Lors de la lecture, le lecteur se doit de respecter le texte ainsi que les différents 
effets qui s’y rattachent comme les intonations de la voix, induites par la ponctuation, la 
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prosodie ou le débit. Grâce à ces contraintes, les élèves sont ainsi familiarisés à 
certaines des conventions liées à l’écrit. Ces caractères étant facultatifs, lors de la 
narration, il est désormais important de différencier le « je raconte » du « je lis ». 
L’album de jeunesse est l’outil emblématique qui permet de aux enseignants de 
travailler de manière conjointes les compétences orales et écrites. Une foule d’activités 
peuvent être envisagées durant ou suite à la lecture d’un album. Les éléments présents 
sur la première de couverture sont un moyen de faire découvrir les notions liées au 
monde de la littérature (titre, auteur, illustrateur, maison d’édition). Les discussions 
entreprises avec les élèves, après une lecture, sont autant d’opportunités qui conduisent 
ces derniers à découvrir la structure narrative de l’histoire mais aussi à enrichir leur 
vocabulaire. C’est ainsi qu’un travail sur la narration (développée au point suivant) 
pourra en découler. 
Outre l’ensemble des éléments cités préalablement du point de vue des apprentissages, 
la lecture d’un album de littérature de jeunesse est aussi un moment de détente. Elle 
« permet à l’enfant de s’évader, de rêvasser, de se divertir » (Bouchard, Fréchette, 2001, 
p.280). Cette notion de plaisir doit rester intact auprès des élèves. Le travail effectué par 
l’enseignant se doit donc d’être ludique afin de préserver ce sentiment. 
 
1.1.4. La narration 
Tout d’abord, il me paraît pertinent de définir ce que j’entends par « narration ». La 
narration se rattachant au verbe « narrer » qui signifie raconter une histoire, c'est-à-dire 
relater des faits réels ou fictifs. Pour ma part, je ne fais donc pas, ici, de distinction entre 
une narration orale ou écrite. Quelle que soit sa forme, la narration découle du type 
narratif. C’est pourquoi, la présence d’un ou plusieurs personnages est indispensable et 
c’est leurs actions ou péripéties qui y sont décrites, par le narrateur. Ce dernier peut être 
omniscient, externe ou participer à l’action. Le niveau de focalisation du narrateur est 
déterminé selon la place qu’il occupe dans le récit. S’il se situe en dehors et qu’il a juste 
connaissance des personnages, de leurs actions, de leurs paroles, la focalisation sera 
externe. Si par contre, le narrateur sait tout des pensées de tous les personnages et à tout 
moment, la focalisation sera de niveau zéro. Lorsqu’il participe et qu’il fait parti des 
personnages alors on parlera de focalisation interne. Les récits narratifs possèdent 
souvent une même structure qui assure la compréhension du lecteur ou de l’auditeur. Ils 
débutent par la situation initiale. Elle permet d’introduire les différents éléments qui 
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serviront de base à la suite du récit. Une perturbation est ensuite introduite, en découle 
un ensemble de complications et de péripéties. Ces désagréments prendront fin au 
moment de la situation finale, généralement située à proximité de la fin de l’histoire. 
La narration est à distinguer du récit d’expérience par le fait qu’elle induit une 
planification des événements comme cela vient d’être décrit. Cette pratique est donc 
légèrement plus complexe puisqu’elle oblige l’enfant à connaître les différentes étapes 
du schéma narratif. Comme l’explique de Weck (in Piérart, 2005) « la planification des 
narrations chez les jeunes enfants semble se faire de proche en proche, selon une 
stratégie dite « d’énonciation des connaissances » (Fayol, 1997) : les enfants évoquent 
de façon linéaire et chronologique des contenus au fur et à mesure qu’ils les récupèrent 
en mémoire » (p.192). Ceci sera mis en exergue au sein de l’analyse de la première 
dictée à l’adulte (chapitre 3.1.1.). C’est pourquoi, j’ai choisi, au sein de mon projet, 
d’allouer des temps d’apprentissage concernant la structure narrative de différents 
albums de jeunesse et la mise en place d’un schéma ternaire repris lors des inventions 
de la fin ainsi que de la totalité des récits. 
La narration s’avère être, de plus, un moyen d’accoutumer les élèves à l’écrit. Comme 
cela vient d’être explicité, il s’agit pour le narrateur de respecter les contraintes 
spécifiques liées à ce genre textuel. Petit à petit, d’autres genres seront présentés aux 
enfants. Il s’agit bien dans ce cas de sensibiliser ceux-ci à la pluralité des différents 
genres de textes. Comme il a été déjà mentionné, le recours à différents supports est 
encore un moyen pour amener les élèves à découvrir le monde de l’écrit. Un magazine 
ne ressemble pas à une bande dessinée ou à un album de littérature de jeunesse. 
 
1.2. L’écrit 
L’écrit est aussi une des composantes clef liée à la dictée à l’adulte. C’est d’ailleurs 
l’entrée dans son apprentissage qui est visé au travers de l’activité. La notion d’écrit ne 
peut être traitée de manière dissociée du langage oral. En effet, il s’agit de deux formes 
plus ou moins proches de la langue qui sont interdépendantes. Ceci sera détaillé au point 
suivant. Cependant, l’écrit fait entrer en jeu de nouvelles compétences telles que la 
motricité fine (nécessaire lors de l’écriture manuelle) et la planification textuelle.  
Schneuwly (1995) dénombre cinq outils nécessaires à l’écriture. Ces derniers sont de deux 
types, à savoir : techniques ou sémiotiques. Les outils techniques sont propres à l’écrit et 
sont crées de manière artificielle (papier, crayon, plume, etc.). Ces derniers ont 
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passablement évolués depuis l’apparition de l’écriture. Les outils sémiotiques « constituent 
des systèmes de signes qui ne servent pas à intervenir dans la réalité physique pour la 
transformer, mais dans la réalité psychique pour agir sur d’autres personnes ou soi-même » 
(Schneuwly, 1995, p.9). En outre, l’enfant se doit de maîtriser certaines compétences 
langagières auxquelles il lui faut ajouter des compétences motrices et de planification 
textuelle. 
 
1.2.1. La relation entre l’oral et l’écrit 
Selon des études menées jusqu’à présent, il est désormais désuet de catégoriser l’oral et 
l’écrit comme deux éléments se différenciant l’un de l’autre.  
Les formes linguistiques du français parlé ne peuvent pas être suffisamment 
différentes de celles de l’écrit pour pouvoir parler de deux systèmes distincts. Bien 
au contraire, au fur et à mesure que l’on connaît mieux le fonctionnement du français 
parlé, l’unicité des structures linguistiques tend à se renforcer. On parle plutôt d’un 
système global qui intègre l’oral et l’écrit, reconnaissant leurs spécificités respectives 
et leur caractère non monolithique. (Dolz, Schneuwly, 2009, p.61). 
Suite à ce postulat, il serait effectivement réducteur de vouloir prôner l’existence d’un 
écrit « pur » qui se proclamerait indépendant vis-à-vis de toutes constructions liées à 
l’oral. Par exemple, certains textes écrits tels que les « sms » ou autres courriels, se 
rapprochent plus des énoncés oraux que des constructions généralement employées à 
l’écrit. C’est pourquoi, il est pertinent de se positionner au sein d’une vision préconisant 
une unicité de la langue. C’est-à-dire de reconnaître un même système syntaxique qui 
« régit l’oral et l’écrit de la langue, tout deux considérés comme présentant un ensemble 
infini de variantes énonciatives, qui pour certaines, appartiennent à l’un ou l’autre usage 
de la langue » (Lentin, 2009, p.61).  
Un locuteur expert ou un scripteur expert se différencie dans sa capacité à adapter son 
registre énonciatif en fonction du contexte et de ses besoins. Le choix de ce registre 
s’effectue grâce aux connaissances de la langue  et aux standards culturels qu’il a 
acquis. Par exemple, une personne ne s’adressera pas de la même manière à son patron 
qu’à ses amis. Ses paroles se situeront donc, d’après le schéma ci-dessus, à 
l’intersection des deux ensembles. 
Le schéma présenté ci-dessous représente l’ensemble de ces variantes énonciatives  
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Figure 1. - Schéma des ensembles énonciatifs, Lentin (2009) 
 
1.2.2. L’entrée dans l’écrit 
L’émergence de l’écriture ou « emergent reading » se définit selon Giasson (2005, 
p.128) par « toutes les acquisitions en lecture et en écriture (les connaissances, les 
habiletés et les attitudes) que l’enfant réalise, sans enseignement formel, avant de lire de 
manière conventionnelle ». Toujours selon cette auteure, l’état des différentes 
recherches menées sur ce sujet tend aux conclusions suivantes : « les enfants 
s’intéressent très tôt à l’écrit, bien avant la première année). Comme il a déjà été 
mentionné, les interactions langagières entre adultes et enfants jouent un rôle important. 
De plus, rappelons que l’écoute d’histoires entraine plusieurs apprentissages notamment 
du point de vue des concepts liés à l’écrit. Le texte devient porteur de sens, une 
discrimination est faite entre le langage des livres et celui de l’oral ce qui favorise 
l’acquisition de nouvelles structures langagières propres à l’écrit. 
 Cet apprentissage de l’écrit débute au préscolaire pour se poursuivre durant les cycles 
primaires. Les deux dimensions y relatives: l’aspect grapho-moteur et l’aspect lié à la 
rédaction ou à la production textuelle sont présents tout au long de la scolarité.  L’aspect 
grapho-moteur fait référence au « tracé de l’écriture » ainsi qu’à son « code graphique ». 
Chartier, Clesse & Hébrard (1998) définissent le « code graphique » comme 
« l’ensemble des problèmes graphémiques de l’orthographe d’une langue, c’est-à-dire 
l’ensemble des valeurs de chacun des graphèmes de l’écriture utilisée. » (pp. 192-193) 
La rédaction ou la production textuelle renvoie quant à elle à la notion « d’énonciation 
écrite ». 
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Suite à ses recherches entreprises auprès d’enfants hispanophones, Ferreiro est parvenue 
à définir trois étapes successives dans l’évolution des concepts de l’écrit.  
La première étape se caractérise par le fait de chercher à établir une distinction entre 
l’iconique et le non-iconique, entre dessiner et écrire. 
La deuxième étape est caractérisée par la construction de modes de différenciation 
entre les enchaînements des lettres, en jouant alternativement sur les axes de 
différenciation qualitatifs et quantitatifs. 
La troisième période est celle qui correspond à la phonétisation de l’écriture, qui 
culmine dans la période alphabétique. […] L’enfant cherche à découper le mot en 
des unités qui s’avèrent être plus larges que le phonèmes. […] L’étape finale de 
l’évolution, est l’accès aux principes de base du système alphabétique. (Ferreiro, 
2000, pp.16-17+58).  
















Tableau 1. -Inspiré de Ferreiro & Gomez (1968) !!
Besse & L’ACLE (2000, p.31-32) dénombre aussi trois périodes dans le traitement de 
l’écrit par l’enfant. Celles-ci sont relativement proches de celles proposées par Ferreiro. 
La première conduit les enfants à se focaliser « sur les marques graphiques, en 
commençant à les associer à des significations »  mais sans pour autant le relier avec la 
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chaîne sonore. Au cours de cette première étape, l’écriture est présente sous les formes 
mimographiques (qui imitent l’écriture) et sémiographiques (porteuses de 
significations). L’ensemble des écritures sémiotiques est formé par les écritures 
logographiques et idéographiques. La deuxième période met en jeu « la phonétisation de 
l’écrit qui s’organise autour de la prise en compte du principe phonographique ». La 
dernière étape aboutit à l’utilisation par l’élève de principes liés à l’orthographe. 
 
1.3. La dictée à l’adulte 
Cette partie du chapitre va porter sur la définition de la dictée à l’adulte et sa relation avec 
l’entrée dans l’écrit. Comme il va être défini par la suite, la dictée à l’adulte consiste à amener 
l’élève, grâce aux diverses interventions d’un scripteur expert, à produire des énoncés 
écrivables ou non « d’une réécriture du texte par l’adulte, à savoir rédiger le récit écrit d’une 
narration orale préalable de l’apprenant » (Lentin, 2009, p.68). 
 
1.3.1. La définition théorique de la dictée à l’adulte 
La dictée à l’adulte découle du mouvement Language Experience Approach et est 
définie par Giasson (2005) comme une activité qui invite l’enfant à composer oralement 
une histoire. L’écriture de l’histoire dictée est prise en charge par l’enseignant tandis 
que l’élève l’observe. Le principe consiste donc à « gérer en interaction entre adulte et 
enfants, la mise en forme d’un texte, en déchargeant l’enfant de tout travail graphique et 
graphémique » (Chartier, Clesse & Hébrard, 1998, p. 93) Il est important de préciser 
que l’enseignant n’agit pas en simple transcripteur. Il lui incombe de rendre explicite le 
travail lié à la production des énoncés. La dictée à l’adulte peut être menée de manière 
collective ou individuelle. Le texte narré peut prendre diverses formes (récit, lettre) et 
découler de différentes situations (lecture d’un album, discussion sur un thème). Selon 
une recherche dirigée par M. Saada-Robert (2003, p.11), la dictée à l’adulte est une 
démarche qui amène l’enfant à « prendre conscience des différences entre l’oral et 
l’écrit, à énoncer un oral écrivable, à repérer la nature segmentale de l’écrit, à 
reconnaître des mots écrits en interaction avec l’adulte ». Toutefois, la dictée à l’adulte 
exige une gestion complexe : au niveau de l’organisation de la classe et au niveau de la 
relation avec l’élève. 
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Différentes étapes doivent se succéder pour aider l’enfant à développer ses 
compétences. Chartier, Clesse & Hébrard (1998, p.94-95) en dénombre trois : apprendre 
à dicter, apprendre à rédiger et apprendre à composer. Il est donc nécessaire que 
l’enseignant en tienne compte lors de la planification de son activité. Les interactions et 
les régulations apportées par l’enseignant sont encore des éléments non négligeables à 
prendre en considération lors du déroulement d’une dictée à l’adulte. Ces échanges 
entrainent des conséquences du point de vue de la compréhension de l’élève. 
L’enseignant doit encore prêter attention aux phénomènes prosodiques présents lors de 
ses interventions. Par exemple, l’utilisation d’un ton interrogatif pourra engendrer une 
modification dans la dictée de l’enfant sans pour autant que ce dernier parvienne à en 
comprendre le sens et le besoin.  
 
1.3.2. La relation entre la dictée à l’adulte et l’entrée dans l’écrit 
Il est possible de tisser des liens entre les compétences liées à l’apprentissage de 
l’écriture et la dictée à l’adulte. En effet, l’aspect grapho-moteur fait partie intégrante de 
l’activité même s’il n’est pas géré de manière autonome par l’élève. L’enseignant par 
ses gestes et ses réflexions concernant « le code graphique » met l’accent sur les 
propriétés de l’écrit telles que « la segmentation lexicale, le concept de lettres, de mots, 
de phrases, la correspondance graphèmes-phonèmes, etc. » (Saada-Robert & als, 2003, 
p.42). Il s’agit, lors de cette étape de faire naître chez les élèves le sens de l’écrit. Non 
seulement du point de vue de son aspect moteur mais aussi concernant sa structure et 
ses spécificités. 
Parallèlement à cela, il est envisageable d’établir des relations entre les compétences 
liées à la production de texte, et celles mobilisées lors d’une dictée à l’adulte. Comme le 
souligne Chartier, Clesse & Hébrard (1998), la dictée à l’adulte permet aux l’élèves de 
comprendre les exigences liées à l’écriture et la nécessité de modifier les structures de 
l’oral pour aboutir à une écriture telle que celle présente dans les livres. Il leur est 
demandé de changer leur registre d’énonciation afin de parvenir à les faire dicter et non 
plus converser ou narrer. En d’autres termes, les élèves doivent être capable de 
concevoir et de produire des messages désormais « scriptibles ». Cela développe la prise 
de conscience chez les élèves des opérations à effectuer pour que l’écrit prenne forme. 
L’ensemble de la démarche a pour conséquence de  leur faire découvrir l’écrit comme 
un objet de sens, ce qui est un des objectifs d’enseignement/apprentissage privilégiés 
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par le PEV2 pour le cycle initial. Ces objectifs concernant l’approche du monde de 
l’écrit englobent, effectivement, les diverses dimensions relatives à l’écriture citées 
précédemment, selon des degrés plus ou moins prononcés. L’accent est principalement 
mis sur le fait de familiariser les élèves avec les caractéristiques du langage écrit (le 
style parlé n’est pas celui qu’on écrit), d’établir des relations entre l’oral et l’écrit, 
d’acquérir les concepts reliés à l’écrit (lettres, mots, phrases) et le mode d’écriture et de 
lecture de gauche à droite (Giasson). Suite aux corrélations établies ci-dessus, il est 
envisageable d’avancer que la dictée à l’adulte s’inscrit dans le développement et 
favorise les compétences liées à l’apprentissage de l’écrit. 
2. Problématique 
2.1. Le choix du sujet et la définition de la problématique 
L’approche du monde de l’écrit est un élément qui tient une place prépondérante dans les 
degrés du préscolaire comme le précise le PEV. Il est nécessaire que les élèves soient mis 
en contact avec l’écriture et que les situations qui leur sont proposées  « entretiennent et 
suscitent leur intérêt pour le langage écrit comme un objet de sens, leur donne envie de lire, 
d’écrire, de poser des questions. Elles les conduisent sur le chemin de l’écrit personnel » 
(Direction générale de l'enseignement obligatoire, 2007, Partie B 2-3). Brigaudiot (2000, 
p.134) met aussi en avant l’importance de favoriser des expériences positives, dès le début 
de la scolarité, afin de « montrer aux enfants qu’on peut mettre sur papier un langage 
transposable ».  
Le choix de la dictée à l’adulte se justifie par le fait qu’elle est un moyen cité par le PEV 
afin que les élèves puissent « produire des énoncés » (Direction générale de l'enseignement 
obligatoire, 2007, Partie B 2-3) et qu’il s’agit d’un outil relatif à l’apprentissage ainsi qu’à 
l’émergence de l’écrit au préscolaire. De cette injonction découle les compétences qu’un 




2 Plan d’études Vaudois : Direction générale de l'enseignement obligatoire (2007). Plan d'étude vaudois. Plan 
d'étude et grilles horaires. Cycle initial - CIN, Cycles primaires - CYP 1+2 
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2.1.1. La question de recherche 
La question de recherche : « Comment et en quoi la dictée à l’adulte est-elle un outil 
favorisant l’apprentissage de l’écrit ? » m’a amenée à mettre en place un projet de 
français dans lequel la dictée à l’adulte a occupée une place prédominante. Grâce aux 
productions obtenues, j’ai pu me pencher de manière détaillée sur les compétences liées 
à l’entrée dans l’écrit. C’est-à-dire que lors mon analyse des productions, je me suis, 
dans un premier temps, focalisée sur l’évolution du comportement des enfants ainsi que 
sur les modalités de l’énonciation. Cela m’a permis de situer les élèves face aux gestes 
de l’écriture à l’aide d’une grille d’évaluation réalisée selon les différents niveaux 
établis par Giasson (2005, p.143) (cf. chapitre 2.2.1. et Annexe 3). Dans un deuxième 
temps, je me suis intéressés aux aménagements proposés par les élèves pour tendre vers 
un oral écrivable. 
 
2.1.2. Le projet dans lequel la récolte de données s’est déroulée 
Ce projet a été mené durant mon stage du premier semestre et portait sur l’utilisation de 
la dictée à l’adulte, au niveau préscolaire. Ce projet s’est déroulé au sein d’une classe de 
CIN. Celle-ci était constituée de vingt élèves, treize en première et sept en deuxième 
enfantine.  
Le but de ce projet était d’aboutir à des productions entièrement construites par les 
élèves. Les textes produits ont débouché sur la création d’albums illustrés ainsi que d’un 
kamishibaï présentés à une autre classe de CIN de l’établissement. (Annexe 1) 
Les activités d’enseignement/apprentissage envisagées ont découlé, dans un premier 
temps, de la narration d’albums de jeunesse et de kamishibaï afin de sensibiliser les 
élèves aux différents supports textuels ainsi qu’à la structure narrative des récits. Le 
choix des ouvrages était une étape importante et ne devait pas être pris à la légère. La 
structure narrative devait être relativement simple et comprendre les étapes du schéma 
ternaire qui a été introduit par la suite.  
Parallèlement à cela, une première dictée à l’adulte individuelle a été menée ayant pour 
but d’amener les élèves à narrer avec leurs propres mots une des histoires lues en classe. 
Dans un deuxième temps, le schéma ternaire a été introduit et explicité à l’aide 
d’albums et de kamishibaï connus des élèves. Les différentes étapes du schéma sont : 
– Présentation du personnage principal (situation initiale) 
– Complication ou problème 
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– Résolution du problème 
Ce schéma ternaire a, dès lors, été utilisé comme canevas (à l’aide d’une feuille 
reprenant chacune des étapes à illustrer) dans l’ensemble des activités concernant la 
production de texte. (Annexe 2) 
Une fois que les différentes étapes du schéma ternaire ont intégrées par les élèves, il leur 
a été possible, dans un troisième temps, de débuter les activités liées à la rédaction de 
textes. Pour les élèves participant à la création d’un album illustré, deux productions 
leur ont été demandées. La première consistant à inventer la fin d’une histoire et la 
seconde à produire entièrement un récit, toujours en fonction du schéma ternaire. Ceci 
s’est effectué sous la forme de dictée à l’adulte individuelle. Les élèves prenant part à la 
constitution du kamishibaï ont été amenés à créer un récit, en respectant le schéma 
établi, grâce à une dictée à l’adulte collective.  
Dans un quatrième temps et une fois tous les textes produits, les élèves ont illustré leur 
production. Les illustrations se sont faites aux feutres pour les albums et à l’ordinateur 
avec le logiciel « Tuxpaint » pour le kamishibaï.  
Dans un dernier temps, les élèves ont présentés leurs albums ainsi que le kamishibaï 
dans l’autre classe de CIN. 
 
2.2. Les outils d’évaluation 
Afin d’évaluer les différentes dictées à l’adulte, j’ai élaboré une grille d’évaluation pour 
mettre en relation les résultats obtenus grâce lors de ces trois étapes d’acquisition définies 
par Chartier, Clesse & Hébrard (1998). 
 
2.2.1. La grille d’évaluation 
Tentant de répondre à la question « Comment et en quoi la dictée à l’adulte est-elle un 
outil favorisant l’apprentissage de l’écriture ? » je me suis penchée plus précisément sur 
les compétences liées à l’entrée dans l’écrit, c’est-à-dire sur l’attitude des élèves vis-à-
vis des gestes du scripteur, sur leur débit de parole, lors de la narration et aux éventuels 
aménagements apportés tendant vers un oral écrivable. Dans le but de situer au mieux 
les élèves face à ces compétences, j’ai établi trois niveaux concernant le domaine de 
l’entrée dans l’écrit et trois niveaux concernant les conventions liées à l’écrit. (cf. 
Annexe 3) Je me suis pour cela inspirée de la grille d’évaluation de Giasson (2005, 
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p.143). Cette grille rend compte de manière lisible de la progression des enfants. Le 
pôle langagier a été apprécié à l’aide de l’analyse syntaxique des énoncés. 
Concernant la deuxième et la troisième dictée, j’ai encore évalué le respect ou non du 
schéma ternaire et l’articulation logique des trois différentes étapes. Cette évaluation 
n’était pas présente lors de la première activité puisque le travail portant sur la structure 
narrative des albums de jeunesse n’avait pas encore été effectué.  
 
2.2.2. Les trois étapes d’acquisition établies par Chartier, Clesse & Hébrard 
Une fois les grilles d’évaluation remplies, je me suis référée aux trois étapes 
d’acquisition des compétences établies par Chartier, Clessse & Hébrard (1998). Ces 
étapes se rapportent à l’évolution du comportement ainsi qu’aux modalités de 
l’énonciation lors des dictées à l’adulte. La première étape se définit par « l’enfant est 
dans l’oral » (p.97). C’est-à-dire que ce dernier ne porte aucune attention au scripteur et 
raconte ce qu’il a à dire. Il se situe au niveau de la conversation. Bien souvent, il est 
difficile de parvenir à obtenir une véritable production écrite. Lors de la deuxième 
étape, l’élève « prend conscience de l’écrit » (p.99). En effet, celui-ci observe les gestes 
du scripteur et il parvient à y adapter son rythme de paroles.  
Cependant, l’enfant perd l’aisance qu’il a à s’exprimer à l’oral, il devient maladroit, 
s’embrouille, oublie une partie de ce qu’il veut dire. Ayant découvert les exigences 
particulières de la tâche, il ne peut plus s’appuyer sans complexe sur son oral 
spontané. Cette prise de conscience est le signe positif qu’il est entrain d’évoluer (plus 
ou moins vite) vers une réelle énonciation écrite. (Chartier, Clessse & Hébrard, 1998, 
p.99) 
La dernière étape renvoie à la dictée à proprement parler. « L’enfant dicte » (Ibidem ; 
p.100). Désormais, l’élève se situe de manière consciente dans la production d’écrit. Son 
débit se fractionne selon les mots ou selon des ensembles de mots mais d’unité plus petite 
que la phrase.  
3. Analyse 
Ce chapitre est entièrement consacré à l’analyse des productions des élèves. Chacune des trois 
dictées à l’adulte va être analysée de manière détaillée, en fonction des résultats obtenus à 
l’aide de mes outils d’évaluation décrits au point précédent. 
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3.1. Analyse des trois différentes dictées à l’adulte 
Au sein de cette partie, les trois différentes dictées à l’adulte menées au sein de ce travail 
français vont être analysées à l’aide de la grille d’évaluation présentée au point précédant. 
 
3.1.1. Analyse de la première dictée à l’adulte  
Cette analyse ainsi que les suivantes se basent sur la grille d’évaluation et sur les 
enregistrements audio effectués lors des échanges avec les élèves durant les dictées à 
l’adulte (cf. CD). 
Cette première dictée à l’adulte était une nouveauté pour la plupart des élèves de la 
classe ainsi que pour moi-même. En effet, les enfants de première enfantine n’avaient 
encore jamais effectué une telle démarche. Les élèves de deuxième enfantine avaient 
quant à eux été sensibilisés à la dictée à l’adulte au travers de dictées de quelques 
phrases légendant des dessins, principalement lors des retours de vacances. Pour ma 
part, je n’avais encore jamais conduit de dictées à l’adulte ayant pour finalité de 
produire un véritable récit.  
Les dictées à l’adulte se sont déroulées dans un local attenant à la classe, ceci afin de 
garantir une certaine qualité des enregistrements audio. 
Mon attention se portera dans un premier temps, sur l’attitude des élèves face à l’entrée 
dans l’écrit, c’est-à-dire sur la posture des élèves face aux gestes du scripteur mais aussi 
au débit de parole des enfants. Dans un deuxième temps, je m’attarderai sur les 
conventions liées à l’écrit. Il s’agit ici de prêter attention aux éventuelles modifications 
que les élèves pourraient apporter afin de tendre vers un récit comprenant des 
formulations acceptables à l’écrit.  
Concernant l’entrée dans l’écrit, la majorité des élèves n’ont pas observé mes gestes en 
tant que scripteur. Seul deux élèves sur les huit interrogés y ont prêté une attention 
particulière. Logiquement, ce sont ces deux mêmes enfants qui ont été capables de 
marquer des pauses relativement longues afin de me laisser le temps nécessaire à la 
retranscription. Comme je l’ai mentionné précédemment pour bon nombre d’élèves, il 
s’agissait de leur première dictée à l’adulte. De plus, le fait de se retrouver seul avec 
moi dans un lieu autre que la classe, inconnu même de quelques-uns, en a peu ou prou 
intimidé certains. Ceci s’est traduit dans leur attitude par de l’agitation ou par des gestes 
parasites tels que trituration de leurs pantoufles, de leurs chaussettes, etc.  
Dans un cas, il m’a été particulièrement difficile de faire entrer l’enfant dans la tâche.  
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Pour cet élève, j’ai fait le choix de quitter mon schéma d’entretien car il lui était difficile 
de se concentrer sur l’activité. Je me suis détournée de ma consigne et je lui ai demandé, 
tout d’abord de me raconter une histoire de son choix. Ne parvenant pas à amener 
l’élève à s’exprimer, je lui ai ensuite proposé de me narrer des éléments de sa journée. 
Je souhaitais par ces aménagements engager cet enfant dans un échange pour parvenir, 
par la suite, à obtenir un fragment de son discours qui pourrait être retranscrit. Mon 
objectif n’était plus d’aider  l’élève à produire un orale écrivable mais bien d’entrer en 
interaction et de construire un dialogue avec lui. Je ne suis, cependant,  parvenue à 
obtenir que quelques bribes d’événement de sa matinée dont voici un extrait. 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
A = élève (A.W. 4 ; 5 ; 15) 
S1 – Tu veux me raconter l’histoire de quoi ? C’est l’histoire de quoi ? 
A1 – Je (ne) sais pas 
S2 – Tu veux parler d’une histoire. Tu m’as dit que tu voulais parler d’une histoire. 
Alors tu veux me raconter quoi comme histoire ? Tous ce que tu veux. 
A2 – Je (ne) sais pas 
S3 – Tu n’as pas une idée ? Tu pourrais / Ou alors tu me racontes ce que tu as fait ce 
matin. 
A3 – Non 
S4 – Qu’est-ce que tu peux me raconter. (Chuchotements) Tous ce que tu veux. Qu’est-
ce que tu as fait ce week-end. Qu’est-ce que tu as fait ce matin avec Kim ? Qu’est-
ce que vous avez fait ce matin à la rythmique ? Qu’est-ce que tu peux me dire. 
A4 – Je (ne) sais pas. 
(…) 
S10 – Qu’est-ce que vous avez fait après la récréation ? 
A10 – Manger 
S11 – Ah ! Alors tu peux me dire. Qu’est-ce que je marque ? 
A11 – Manger 
S12 – Je marque manger ? D’accord.  Et puis quoi d’autre ? 
A12 - Je (ne) sais pas. 
 
Cet entretien m’a véritablement permis de me rendre compte à quel point les 
compétences liées au langage étaient interdépendantes de l’exercice qu’est la dictée à 
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l’adulte. Durant les échanges verbaux, l’enfant rencontre des difficultés à s’exprimer et 
ne parvient pas à construire des phrases. Il est donc ardu de lui demander de produire 
une narration suivie afin qu’elle puisse être retranscrite par le scripteur. 
Au sujet du débit de paroles des élèves, quatre d’entre eux se situaient au niveau d’une 
énonciation continue. Il s’agissait pour ceux-ci d’énoncer leurs souvenirs de l’histoire 
d’une manière continue et sans forcément se préoccuper de la retranscription écrite. 
Ceci s’illustre parfaitement bien avec la dictée de J.F (5 ; 3 ; 20) 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
J = élève (J.F. 5 ; 3 ; 20) 
S1 - Je t’écoute. Qu’est ce que je marque ? 
J1 – Euh 
S2 – Pitou, il 
J2 – Il a (est) allé sauter dans le lac avec ses copains. Et puis, il a fait des rou (lades)  
/ Il a (est) descendu en faisant des pirouettes. Il a rencontré un perroquet, un lion et 
un éléphant. 
S3 – Oh alors mon grand, c’est extra mais tu vas trop vite. Je n’arrive pas à écrire aussi 
vite que tout ce que tu me dis.  
 
Il est, dans ce cas, difficile pour l’élève de ne pas se laisser emporter par sa narration 
puisqu’il parvient à se remémorer les éléments de l’histoire et qu’il ne prête pas 
attention aux gestes du scripteur. De plus, étant obligée de l’interrompre afin de pouvoir 
transcrire le plus fidèlement possible ses propos, il lui est ensuite difficile de reprendre 
le cours de son récit. 
D’autres enfants sont quant à eux parvenus à ralentir leur débit suite à une intervention 
de ma part leur demandant de parler plus lentement.  
Du point de vue des conventions liées à l’écrit, la quasi-totalité des enfants se situaient 
au niveau de l’énonciation. Certaines remarques ayant eu lieu durant les récits le 
démontrent. 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
L = élève (L.N. 4 ; 9 ; 4) 
L1 – Elle fait pouf (=pirouette) cacahouète pour sécher sa peau. C’est ça ? 
S1 –Ah mais c’est toi qui me dis ce que je marque. 
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En s’attardant sur le point de vue syntaxique des productions, tous les élèves sauf un 
sont parvenus à construire de phrases simples voir même des phrases complexes. 
Quasiment tous les élèves ont employé des verbes conjugués au passé, que ce soit de 
l’imparfait ou du passé composé. Il est aussi intéressant de remarquer qu’une grande 
partie des élèves ont eu recours à l’utilisation des pronoms « il » ou « ils » lors de leur 
narration pour parler des personnages : « Il a perdu ses frères. Il les a retrouvés. Et pis, 
ils étaient contents. (…) Ils ont fait dodo. » (B.J.  4 ; 7 ; 26) Ceci s’explique peut être 
par le fait que j’introduisais la dictée à l’adulte en demandant aux élèves de me raconter 
l’histoire de « Pitou la petite panthère ».  
Durant cette première dictée à l’adulte, certains élèves ont narré ce dont ils se 
souvenaient mais sans tenir compte de la structure narrative du récit. Les éléments 
racontés étaient évoqués au moment  même où l’élève s’en souvenait. Les enfants ne 
parvenaient pas à repérer les divers éléments de la temporalité de l’histoire. Les 
éléments racontés ne s’enchaînaient pas et ne suivaient pas la logique du récit. Ceci est 
illustré dans une des dictées : « Il se séchait. Il allait dans la rivière. Il voulait retrouver 
ses frères. » (L.M. 5 ; 10 ; 8) L’élève évoque ici les souvenirs qu’il possède concernant 
l’histoire lue mais ne parvient pas à les organiser selon la trame narrative. 
Effectivement, dans quelques dictées, le fait que Pitou ait perdu ses frères et qu’il 
souhaite les retrouver fut introduit à la fin alors que dans l’album, il s’agissait de 
l’élément déclencheur. A ce stade du projet, la structure narrative d’une histoire n’avait 
pas encore été abordée avec la classe. 
 
3.1.2. Analyse de la deuxième dictée à l’adulte 
Lors de cette seconde dictée à l’adulte, les enfants étaient nettement plus à l’aise vis-à-
vis de la tâche et vis-à-vis de l’environnement. Cela c’est principalement exprimé par 
leur comportement. Les élèves étaient plus détendus et les gestes parasites n’ont été 
visibles qu’auprès de deux d’entre eux. De plus, nous avions passablement travaillé la 
structure narrative de l’album « Bébé tigre et Papa Jo » et le schéma narratif avait été 
introduit. 
A propos de la posture des élèves face au scripteur, la majorité de ces derniers (six sur 
neuf) ont prêté une attention plus grande à mes agissements. L’un deux m’a même 
questionné pour savoir si j’écrivais en script. Le fait de mieux maîtriser le déroulement 
des événements de l’histoire leur a sans doute permis de se focaliser sur autre chose et 
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de porter leur attention sur le scripteur. De plus, les élèves disposaient de l’album mais 
aussi de la feuille reprenant le schéma narratif de l’histoire avec la fin qu’ils avaient 
inventée. Il leur était possible de se référer à ce matériel en cas de besoin. Cette 
attention croissante a eu pour conséquence que le débit de parole des enfants, lors de la 
narration, s’est passablement ralenti. Il m’était désormais possible d’écrire les 
propositions des élèves en les leur lisant au fur et à mesure, chose que je n’étais pas 
toujours parvenue à faire durant la première dictée. 
Pour ce qui est des conventions liées à l’écrit, aucun enfant n’a opéré de transformations 
de manière autonome afin de se distancer de l’oral. Cependant, bon nombre d’élèves 
sont parvenus à modifier leur narration suite à mes interventions. En voici deux 
exemples : 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
Y = élève (Y.A. 5 ; 5 ; 10) 
Y1 – Euh / Il  / il (a) sauté par la fenêtre. 
S1 – Il / Il sauté ? 
Y2 – Par la fenêtre 
S2 – Je peux noter ça « il sauté » ? 
Y3 – Oui 
S3 – Il sauté ou il a sauté ? 
Y4 – Il a sauté 
S4 – Il a sauté par la fenêtre. 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
L = élève (L.N. 4 ; 10 ; 9) 
L1 – Pitou euh grandit ! 
S1 – Qui est-ce qui grandit ? 
L2 – Euh… (le) tigre ! 
S2 – Alors qu’est ce que je marque ? Le ,, 
L3 – Le tigre est(a) grandi. Le bébé tigre 
S3 – Le tigre gran / Je marque est grandi ou grandit. 
L4 – Grandit. 
S4 – Le tigre grandit. 
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Il est aussi intéressant de remarquer que lors de cette seconde dictée à l’adulte, les 
élèves ont produit des phrases plus complexes. Certains connecteurs temporels tels que 
« au début » ont été utilisés. Néanmoins, le recours systématique au groupe 
prépositionnel « et après » démontre que les élèves se situent encore au niveau de 
l’énonciation. Lors de mes relectures, j’ai pris le parti de relire ces répétitions ce qui n’a 
cependant pas engendré de modification. Notons que dans la plupart des récits, les 
verbes conjugués étaient employés au passé (imparfait et passé composé). 
Les narrations se sont aussi étoffées. Deux élèves ont réalisé des productions nettement 
plus développées que les précédentes. Certains détails présents dans l’album « Bébé 
Tigre et Papa Jo » ont ainsi refait surface : « La lapin donne des coups de fouet pour de 
faux. » (Y.A. 5 ; 5 ; 10) Ces deux mêmes élèves ont encore décrit quelques-unes des 
illustrations de l’album au cours de leur dictée à l’adulte : « Il fait des roulades entre les 
cailloux » (J.F. 5 ; 4 ; 25) « Après, il était allé manger des poissons. Il (les) mettait dans 
sa bouche. » (Y.A. 5 ; 5 ; 10) 
Concernant le respect du schéma narratif, tous les enfants sauf deux ont réussi à 
articuler de manière correcte les trois étapes différentes (présentation du personnage, 
problématique et résolution de cette dernière). Pour l’un d’entre eux, je suis intervenue 
afin d’étoffer le récit et de faire apparaître l’ensemble des étapes. 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
L = élève (L.N. 4 ; 10 ; 9) 
S1 – Est-ce que si je reprends mon schéma, j’ai présenté mon personnage principal ? 
Est-ce qu’on a dit là où il habitait dans ce que j’ai écrit ? Toi tu m’as dictée « Il 
veut chasser le tigre. Il a grandit. » Est-ce qu’on a mis où il habitait ? 
L2 – Dans le zoo 
S2 – Dans le zoo ? Alors qu’est-ce que je marque ? Qui est-ce qui habitait dans le zoo ? 
L2 – Euh… Le tigre  
S3 – Alors je marque le / C’est ça je note le ? 
L3 – Ouais 
S4 – Le quoi ? Le 
L4 – Le tigre est euh habite euh dans le zoo. 
S5 – Le tigre habite dans le zoo. 
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Lors de cette dictée, j’ai dû particulièrement intervenir afin de guider l’enfant vers un 
oral écrivable. En effet, comme je l’ai mentionné ci-dessus, le contenu n’était pas assez 
riche mais il m’a fallut conduire l’enfant à modifier ses propositions afin de tendre vers 
des constructions syntaxiques plus complexes et se rapprochant de l’écrit. 
 
3.1.3. Analyse de la troisième dictée à l’adulte 
Au sein de cette dernière dictée à l’adulte, il était demandé aux élèves de narrer 
l’histoire qu’ils avaient totalement inventée à l’aide du schéma ternaire. Notons que 
seule une minorité d’élèves n’est pas parvenu à se distancer du récit de « Bébé tigre et 
Papa Jo », lors de l’invention d’une nouvelle histoire.  
De manière générale, une forte amélioration s’est effectuée du point de vue de 
l’observation des gestes du scripteur. Les élèves ont fait preuve d’une grande attention 
vis-à-vis de la démarche d’écriture. Cela a débouché sur le fait  qu’ils ont tous ralenti 
leur débit de parole. De plus, bon nombre d’entre eux ont marqué, de manière 
autonome, des pauses relativement longues afin que je puisse retranscrire leurs énoncés. 
Certains enfants ont procédé à des répétitions de leurs déclarations, durant les moments 
de silence ; d’autres redisaient en même temps que moi les phrases retranscrites ou 
terminaient les productions orales qui étaient en train d’être écrites. L’exemple ci-
dessous illustre bien cette co-construction de la transcription. 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
Y = élève (Y.A. 5 ; 5 ; 17) 
Y1 – Il (n’)arrivait pas à chasser bébé Tigre 
S1 – Alors je commence ton histoire comme ça ? 
Y2 – Oui 
S2 – Il n’arrivait pas à , 
Y3 – à chasser 
S3 – à chasser bébé, 
Y4 – tigre 
S4 – tigre. Qu’est-ce que j’écris ensuite ? 
Y5 – Il habitait dans une maison 
S5 – Il habitait dans une maison. Il habitait dans , 
Y6 – une maison 
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S6 – dans une maison. 
Y7 – Il (n’)arrivait pas à chasser et le lapin il disait que des trucs faux. 
S7 – Il n’arrivait pas à , 
Y8 – chasser 
S8 – chasser et le lapin disait que , 
Y9 – des trucs faux 
S9 – que des trucs faux. 
Y10 – Après maintenant il arrivait à chasser grâce à Papa jaguar 
S10 – Maintenant il arrive à , 
Y11 – à / à, 
(ensemble)     à chasser  
S11 – Maintenant il arrive à chasser 
Y12 - / grâce à Papa Jo 
S12 – A Papa Jo ou à Papa jaguar ? 
Y13 – à Papa jaguar voilà 
S13 – Grâce à Papa  
Y14 – jaguar (chuchotement) 
S14 – jaguar 
 
Contrairement à la dictée précédente, des gestes parasites ont à nouveau fait leur 
apparition. Quelques élèves jouaient avec leurs mains ou leurs pantoufles. Cependant, 
ces derniers n’ont pas nui à leur concentration. Cette attitude s’explique peut être par le 
fait que les enfants se sentaient moins à l’aise du point de vue de la connaissance de la 
trame narrative. Certes, ils avaient inventés ces histoires et ils jouissaient de la feuille 
guide du schéma narratif (avec les dessins pour chaque partie) mais le travail concernant 
le déroulement des événements avait été moins conséquent que pour « Bébé tigre et 
Papa Jo ». 
Au sujet des conventions liées à l’écrit, mes interventions se sont faites plus discrètes 
principalement car les constructions syntaxiques se sont avérées être de meilleures 
qualité. Comme le prouve la dictée suivante, je ne suis intervenue qu’à une reprise afin 
de proposer une formulation plus adéquate. En outres, J.F (5 ; 5 ; 6) a été le seul enfant à 
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S = stagiaire (étudiante HEP) 
J = élève (J.F. 5 ; 5 ; 6) 
S1 – Je note le titre : « Bébé tigre ». Ensuite j’écris « il habitait dans le jungle » ? 
J1 – oui 
S2 – Il habitait dans la jungle 
J2 – il s’est promené dans la forêt / euh il y avait une petite bête à côté , 
S3 – Il s’est , 
J3 – perdu dans la forêt il (y) avait une petite bête 
S4 – Il s’est perdu dans la forêt. 
J4 – Il / il 
S5 – Il y avait , 
J5 – une petite bête à côté 
S6 – une petite bête à côté. 
J6 – Euh / après il s’est sorti 
S7 – Après il s’est sorti ou il est sorti ? 
J7 – il est sorti 
S8 – Après il est sorti 
S9 – On relit ? 
J9 – oui 
S10 – Tu me dis si tu veux changer quelque chose. Tu m’arrête s’il y a quelque chose     
qui ne te plait pas. Bébé Tigre. Il habitait dans la jungle. Il s’est perdu dans la 
forêt. Il y avait une petite bête à côté. Après il est sorti. 
J10 – / alors la bête ,  
S11 – Qu’est-ce que tu veux faire avec la bête ? 
J11 – effacer ! 
S12 – On enlève « il y avait une petite bête » ? 
J12 – oui 
S13 – Tu veux enlever ça ? Alors j’enlève ? Je trace ?  
J13 – , (acquiescement de la tête) 
S14 – Ok. Je te relis ce que cela donne sans. Il habitait dans la jungle. Il s’est perdu dans 
la forêt. Après il est sorti. Tu veux laisser comme ça ? Tu veux rajouter quelque chose 
ou pas ? 
J14 – , (fait non de la tête) 
S15 – Non ça te va bien comme ça 
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Du point de vue du schéma narratif, tous les élèves sauf une sont parvenus à créer un 
récit en ayant recours aux trois différentes parties du schéma ternaire. Il est toutefois 
arrivé dans certains cas, comme le démontre l’exemple qui suit que les enfants n’ont pas 
réussi à les articuler de manière cohérente. 
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
L = élève (L.A 5 ; 3 ; 7) 
S1 – J’écris ton titre « l’ours qui ne pouvait pas chasser ». L’ours qui ne pouvait pas ,  
(ensemble)     chasser  
S2 – Qu’est-ce que je note esuite ? 
L2 – qu’il avait plus b(e)soin de ses amis et après il pouvait se rappeler comment on 
chantait et puis chasser 
S3 – Il avait plus besoin de ses amis. Qu’est-ce que j’écris ensuite ? 
L3 – il se rappelait comment chanter et chasser 
S4 – Il se rappelait comment chanter et ,  
L4 – chasser 
S5 – chasser. Est-ce que tu as présenté ton ours avant de dire ça ? Qu’est ce qu’il faut 
écrire quand on commence une histoire ? On présente notre , 
L5 – mon ours 
S6 – Oui alors qu’est-ce que je dois savoir sur cet ours ? Il habite où ? 
L6 – dans une grotte 
S7 – Qu’est-ce que je note ? 
L7 – Tu marques que / euh que / que / j(e) me mélange 
S8 – C’est pas grave ! Qui est-ce qu’y / Qu’est-ce que j’écris l’ours ,  
L8 – habitait dans une grotte 
S9 – L’ours habitait dans une , 
L9 – grotte 
S10 – grotte. Ensuite c’est quoi son soucis ? 
L10 – parce qu’il (n’)arrive pas à chasser et à chanter 
S11 – Il / Qu’est-ce que j’écrit ? Il , 
L11 – Il (ne) pouvait pas chasser et chanter 
S12 – Il ne pouvait , 
L12 – pas 
S13 – chasser et , 
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(ensemble)     chanter 
S14 – Je te relis. Je commence par « il n’avait plus besoin de ses amis » ou par « l’ours 
habitait dans une grotte » ? 
L14 – Il avait plus besoin de ses amis 
S15- Alors ça fait : « Il avait plus besoin de ses amis. Il se rappelait comment chanter et 
chasser. L’ours habitait dans une grotte. Il ne pouvait pas chanter et chasser. » 
On met dans ce sens-là ? 
L15 – Oui 
S16 – Si on regarde la feuille (canevas du schéma ternaire avec les trois étapes et les 
illustrations s’y rapportant). « Il avait plus besoin de ses amis. Il se rappelait 
comment chasser et chanter » c’est lequel des trois dessins que tu as fait ? 
L16 – Euh , 
S17 – Celui où il a plus besoin de ses copains ? 
L17 – C’est celui-là 
S18 – Qu’est-ce qui vient avant ? Celui-là c’est celui ? 
L18 – quand il est content 
S19 – C’est celui où il habite dans , 
L19 – dans la grotte 
S20 – Alors est-ce que je commence par écrire qu’il habitait dans la grotte ? 
L20 – Non 
S21 – Je te relis une fois l’histoire avec le titre. 
 
Durant cette dictée, j’ai tenté par des questions se référant à la feuille comprenant le 
schéma ternaire d’amener, l’élève à modifier la structure narrative de son récit (S14 
jusqu’à L20). Néanmoins, malgré ces interventions et les relectures, l’enfant n’a pas 
souhaité apporter de changement à sa production.  
 
3.2. Bilan des analyses !
3.2.1. Bilan de la première analyse 
Les résultats obtenus lors de la première dictée à l’adulte ne sont globalement pas très 
satisfaisants. En effet, quasiment tous les élèves se sont situés au niveau un de la grille 
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d’évaluation concernant l’attitude vis-à-vis du scripteur. Seul deux élèves ont accédés 
au niveau trois se rapportant à cet item. Concernant le débit de parole les résultats ont 
été plus hétéroclites. Du point de vue des conventions liées à l’écrit aucun des enfants 
n’est parvenu à dépasser le stade du premier niveau, c’est-à-dire que tous se trouvaient 
dans une position de locuteur sans parvenir à apporter des aménagements afin de tendre 
vers un oral écrivable. En se référant aux trois étapes établies par Chartier, Clesse & 
Hébrard (1998) la majorité des élèves se sont donc situés au niveau de la première étape 
(« l’enfant est dans l’oral »), autrement dit « ils ne se sentent pas concerné par le travail 
d’écriture qui se fait à côté d’eux : ils ne regardent pas écrire l’enseignant à qui ils 
s’adressent sur le ton de la conversation, ils restent dans l’oral, étranger à l’activité » 
(pp. 97-98). N’étant pas non plus encore totalement à l’aise avec la démarche de la 
dictée à l’adulte, il est vrai que je n’ai peut-être pas suffisamment guidé les enfants dans 
cette direction. Ajoutons encore qu’un élève n’est pas parvenu à entrer dans la tâche 
malgré mes interventions.  
Ce bilan, dans une certaine mesure assez médiocre, peut s’expliquer par le fait de la 
nouveauté de l’activité. Comme je l’ai déjà mentionné au cours de mon analyse (au sein 
du point 3.1.1.) les élèves n’avaient jamais effectué une telle démarche. Cela a sans nul 
doute joué un certain rôle tout comme le changement d’environnement. De plus, mon 
manque d’assurance durant cette première dictée à l’adulte n’a sûrement pas aidé les 
élèves à s’approprier la tâche. Je pense que cette première expérience nous a permis, 
aux élèves comme à moi-même, de découvrir un nouvel outil qui nous a demandé un 
certain temps d’adaptation. Effectivement, la seconde dictée à l’adulte s’est mieux 
déroulée et les résultats obtenus démontrent une véritable progression.  
Il est toutefois intéressant de remarquer que les deux enfants qui ont été les plus 
embarrassés au cours de cet exercice sont aussi ceux qui rencontrent de manière 
générale quelques difficultés concernant le langage. Cela renvoie aux explications 
apportées ainsi qu’au schéma situé dans l’introduction au point 1.2.2. Il est de ce fait 
souhaitable que l’élève ait développé des compétences langagières suffisantes 
lorsqu’une activité telle que la dictée à l’adulte est entreprise. Lentin (2009) définit 
celles-ci de la manière suivante : « l’apprenti-parleur doit d’être capable de produire des 
formulations verbales dont certaines soient écrivables. Il doit donc maîtriser la 
production d’énonciation appartenant à l’ensemble d’énonciations pouvant être parlées 
ainsi qu’à l’ensemble des énonciations pouvant être soit parlées, soit écrites » (p.61). 
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3.2.2. Bilan de la deuxième analyse 
Durant cette seconde dictée à l’adulte, les élèves sont apparus plus détendus et ont 
mieux saisi le sens de la tâche. J’étais moi-même aussi plus à l’aise et mon implication 
s’est avérée être toute autre, notamment du point de vue des demandes de modifications 
en rapport avec les conventions liées à l’écrit. Ceci a permis d’obtenir de meilleurs 
résultats. La progression la plus significative s’est produite durant de la dictée à l’adulte 
d’A.W (4 ; 6 ; 21) qui avait rencontré quelques difficultés lors de la première activité. 
Lors de ce deuxième exercice, A.W est, cette fois, parvenu à narrer certains éléments de 
l’album « Bébé tigre et Papa Jo ».  
Concernant la posture des élèves face au scripteur une amélioration est apparue puisque 
la moitié des élèves a réussi à atteindre un niveau supérieur au sein de la grille 
d’évaluation. Cette évolution positive s’est encore traduite vis-à-vis de leur vitesse 
d’élocution, bien que cette dernière se soit manifestée de manière moins prononcée. Bon 
nombre d’entre eux sont arrivés à ralentir leur débit ainsi qu’à marquer des pauses 
lorsque j’en émettais le souhait. C’est pourquoi, concernant ces élèves, il est désormais 
possible d’avancer qu’ils ont accédé à la deuxième étape définie par Chartier, Clesse & 
Hébrard (1998, p.99) se traduisant par « L’enfant prend conscience de l’écrit ». Comme 
ces auteurs le mentionnent, il m’a été possible d’observer les élèves « se mettre à 
regarder la main qui écrit, ralentir leur débit pour accompagner le rythme de l’écriture, 
au moins par intermittence (ils vont osciller entre des moments d’oral et des moments 
où ils se soucient de dicter) » (p.99).  
Au sujet des conventions liées à l’écrit, des traces d’aménagement ont fait leur 
apparition principalement suite à des demandes de ma part. Mes interventions se sont 
portées à la fois sur la syntaxe mais aussi sur la capacité à étoffer leur récit lorsque les 
trois composantes de la trame narrative n’étaient pas présentes.  
 
Il est donc envisageable de tirer un bilan positif de cette deuxième dictée à l’adulte. 
Certes, tous les élèves ne se situent pas encore au niveau de l’étape de prise de 
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3.2.3. Bilan de la troisième analyse 
Lors de cette dernière dictée à l’adulte, tous les élèves sauf un ont atteint la deuxième 
étape établie par Chartier, Clesse & Hébrard (1998) puisqu’ils se sont situés au niveau 
deux ou trois de la grille d’évaluation concernant les deux items de l’entrée dans l’écrit. 
Une véritable progression s’est établie vis-à-vis de l’attention portée au scripteur et au 
débit de chacun. Il faut encore y ajouter la présence de segmentations d’énoncés chez 
quelques élèves comme lors de la dictée d’E.M (4 ; 10 ; 13).  
 
S = stagiaire (étudiante HEP) 
E = élève (E.M. 4 ; 10 ; 13) 
E1 – Après tu notes après elle va se balader dans la forêt elle voit un chat et un chien 
qui s’amusent ensemble , 
S1 – Ouhlala ! Alors attends. Après , 
E2 – après 
(ensemble)     elle va se balader 
S2 – dans la forêt 
E3 – elle rencontre 
S3 – elle rencontre 
E4 – un chat 
S4 – un chat 
E5 – et un chien 
S5 – et un chien 
 
E.M. réussit, comme le prouve cet exemple, à morceler sa phrase initiale relativement 
longue en groupes de mots plus petits. 
Quelques élèves ne parvenant pas encore à segmenter seuls leurs phrases en unités plus 
petites ont cependant réussi en répétant les mots en même temps que moi. Ce découpage 
n’a pourtant pas encore été généralisé chez la totalité des élèves. 
Les trois différentes parties du schéma ternaire ont été présentes dans presque toutes les 
productions. Une enfant n’est pas arrivée à narrer explicitement la résolution du 
problème. Néanmoins, sa phrase laisse implicitement transparaître que le problème est 
résolu à la fin de son histoire « Le garçon est tombé dans le puits. Et j’ai cherché une 
corde. L.N. tire la corde. » Le fait que L.N (4 ; 10 ; 20) tire la corde a pour conséquence 
de faire sortir le garçon du puits. Cet événement est induit mais n’est pas présent au sein 
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de du récit. Notons encore que l’organisation du schéma ternaire n’a pas toujours été 
respectée comme le prouve l’exemple de dictée à l’adulte détaillée au point 3.1.3 (L.A. 
5 ; 3 ; 7).  
 
3.3. Synthèse des trois bilans 
De manière générale, une progression s’est établie chez tous les élèves entre la première et 
la troisième dictée à l’adulte et cela dans tous les domaines étudiés, c’est-à-dire du point de 
vue de l’entrée dans l’écrit ainsi que des conventions liées à l’écrit (Annexe 4). Comme il a 
été mentionné lors du bilan de la dernière dictée à l’adulte, huit élèves sur neuf sont 
parvenus au niveau de « l’enfant prend conscience de l’écrit » (Chartier, Clesse & Hébrard, 
1998, p.99). Certains d’entre eux ont laissé apparaître dans leurs récits quelques éléments 
de la troisième étape « l’enfant dicte ». Chartier, Clesse & Hébrard (1998, p.100) la 
définissent ainsi : 
  L’enfant s’installe dans le registre de l’écrit de façon consciente : il est entré dans la 
production d’écrit. […] Progressivement, au fur et à mesure qu’ils différencient plus 
nettement raconter et dicter, les enfants se mettent à segmenter la phrase s’une façon 
qu’ils n’emploient jamais à l’oral. Dans un premier temps, ils dictent par groupes de 
mots (qui sont des unités de sens) parce qu’il s’agit pour eux des unités élémentaires. 
 (Chartier, Clesse & Hébrard, 1998, pp.100-101) 
Cette segmentation en « unités élémentaires » s’est manifestée au sein de quelques dictées 
retranscrites au point précédent. Malgré cela, je me permets d’avancer que les élèves ne se 
situent pas encore au niveau de la troisième étape (« l’enfant dicte »). Effectivement, ils 
n’ont pas pleinement conscience des conventions liées à l’écrit et ils ne sont pas encore 
capables de produire « une énonciation écrite autonome » (Lentin, 2009, p.68). 
Suite aux divers bilans et analyses effectués précédemment, il est possible d’affirmer que 
les élèves ont développé de nouveaux apprentissages dans le domaine de l’entrée dans 
l’écrit grâce aux différentes dictées à l’adulte. La mise en exergue de ces derniers sera 
développée au sein du prochain chapitre.  
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4. Conclusion 
Avant d’élaborer une réponse à ma question de recherche, je souhaiterais, apporter une légère 
précision quant à la planification et à l’organisation de l’ensemble du projet qui a rendu ce 
mémoire professionnel possible. En effet, j’ai veillé à introduire la dictée à l’adulte à l’aide de 
deux activités favorisant l’approche du monde de l’écrit. J’ai, pour cela, commencé par la 
lecture de divers albums de littérature jeunesse (Hyppo est un sans-gêne. Ed : Caramel, Pitou 
la petite panthère. Hachette. Les albums roses, Bébé tigre et Papa Jo. Hachette. Les albums 
roses). Ces derniers m’ont conduit, à travailler la narration et plus précisément le schéma 
narratif. Comme mentionné dans l’introduction, la lecture d’albums de jeunesse et la narration 
sont deux des nombreuses pistes possible à suivre lorsqu’il s’agit de familiariser les élèves à 
l’écrit. Il est envisageable de penser que ces deux animations ont fait naître chez certains 
d’entre eux un nouvel intérêt pour le monde lié à l’écrit et un désir plus grand de produire un 
texte. De plus, ces deux activités se sont avérées nécessaires pour obtenir une base commune 
à tous les enfants. 
Revenons à la question qui a servi de fil conducteur à ce mémoire professionnel : Comment et 
en quoi la dictée à l’adulte est-elle un outil favorisant l’apprentissage de l’écrit ? Je vais, dans 
un premier temps me pencher sur le pôle du « comment ». Celui-ci est à mettre en lien avec 
l’activité propre au scripteur (généralement l’enseignant). Ce dernier occupe une place 
centrale tant du point de vue de ses gestes que de sa manière de procéder, lors de la tâche. Il 
lui incombe de retranscrire les propos des enfants de manière à ce que ceux-ci parviennent à 
établir un lien entre ce qui est dit et ce qui est écrit. Cette étape s’accompagne de diverses 
opérations langagières comme la lecture des mots écrits et les relectures afin de mettre à jour 
cette distinction : « Je te relis ce que tu m’as dicté et que j’ai écrit » (Lentin, 2009, p.69). De 
plus, il lui faut encore aménager sa retranscription pour qu’elle puisse être compréhensible 
pour le narrateur. (Par exemple, souligner les énoncés, écrire de sorte que les enfants puissent 
observer aux mieux ses gestes, etc.) Les gestes qu’il effectue dans l’acte d’écrire sont 
primordiaux. C’est au travers de ceux-ci que les enfants s’imprègnent de la démarche 
d’écriture. Il lui faut également interagir avec l’élève afin de le guider vers des énoncés 
écrivables sans pour autant les transformer totalement. Néanmoins, Brigaudiot (2000) met en 
évidence une forme d’énoncé qui ne peut être acceptable et doit conduire à des modifications 
indispensables. Celles-ci « concernent les formes très orales telles que "il était une fois une 
lune qui dormait et que le monsieur l’a réveillée" ou "le garçon i tombe à l’eau" ou "il a pas 
d’épée" ou encore "qui c’est qui a fait ça ?". Ces énoncés seront à transformer, soit 
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immédiatement, soit lors de la relecture » (pp.150-152). L’auteure privilégie un cheminement  
par étape afin d’induire les modifications. Tout d’abord, l’enseignant questionne l’élève au 
sujet de sa formulation. Si celui-ci ne souhaite toujours pas procéder à un changement, 
l’enseignant lui propose de choisir entre la formulation de la forme écrite et celle de la forme 
orale qui diffère. Dans le cas où l’élève n’apporterait aucune modification, l’enseignant 
formule l’énoncé écrivable en le segmentant « je vais écrire …/…/…/… ». 
Avec l’ensemble de cette démarche, l’enseignant aide l’élève à mieux se représenter l’écriture 
ainsi que l’écrit. Suite à cet exposé, il serait aisé de croire que l’élève ne fait que suivre les 
directives de l’enseignant. Cependant, c’est bien lui ainsi que sa narration qui se situent au 
centre des interactions. C’est grâce au guidage du scripteur qu’il lui est possible de développer 
ses apprentissages. Mais de quelles natures sont ces derniers ? Cette question va me conduire 
à expliciter « en quoi » la dictée à l’adulte est un outil favorisant l’entrée dans l’écrit. 
Nous savons que l’enfant module ses dires suite aux interventions de l’enseignant. C’est au 
travers de cette démarche que l’élève va discriminer les énoncés écrivables de ceux faisant 
parti des énoncés principalement du domaine du langage oral. Néanmoins, il ne s’agit pas du 
seul apprentissage développé par l’enfant. Le fait de parvenir à narrer son histoire de manière 
à respecter le temps imparti à la retranscription, est aussi une compétence non négligeable. 
C’est suite à cette maîtrise, que l’élève sera amené à découper ses phrases en groupes de mots 
plus petits (groupes de sens), lors des dictées à venir. Petit à petit, les notions telles que « les 
mots, les phrases, les points, etc. » seront utilisées afin de familiariser l’enfant aux 
constituants de l’écrit.  
Pour conclure, grâce à la dictée à l’adulte, l’enfant développe donc les apprentissages 
suivants : ralentir son débit de paroles afin de s’ajuster aux gestes du scripteur, segmenter ses 
énoncés en unités restreintes, glisser vers un oral écrivable et se familiariser avec les gestes 
de l’écriture. Ceci s’est pleinement vérifié avec les résultats obtenus lors de l’ensemble des 
dictées à l’adulte. De manière générale, tous les enfants se sont améliorés tant du point de vue 
de l’entrée dans l’écrit (rythme de paroles et attention apportée au scripteur) que des 
conventions liées à l’écrit (corrections des énoncés tendant vers des formes écrivables). Il est 
donc assez stupéfiant de remarquer les progrès effectués, suite à seulement trois dictées à 
l’adulte. C’est pourquoi, si cet outil est utilisé de manière fréquente, il facilitera par la suite 
l’apprentissage de l’écrit. Il est important de retenir que malgré la lourdeur du dispositif à 
mettre en place du point de vue de l’organisation et de la gestion de classe, la dictée à l’adulte 
est une démarche à favoriser et qui débouche sur de réels apprentissages. 
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Dans une perspective d’approfondissement du sujet traité, il serait intéressant de pratiquer un 
plus grand nombre de dictées à l’adulte et d’y faire participer plus d’élèves. Une pratique 
régulière de l’activité pourrait conduire les élèves à accéder à la dernière étape établie par 
Chartier, Clessse & Hébrard (1998), à savoir « l’enfant dicte ». De plus, l’évolution des 
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Annexes 
1. Calendrier du projet !
Etapes :  Nombre de 
périodes / dates 
Objectifs d’enseignement/apprentissage  
Description de l’activité 






Découvrir le kamishibaï 
Découvrir les albums de jeunesse 
Lecture de plusieurs albums de jeunesse et narration de kamishibaï avec l’ensemble de 
la classe. 
Etape 2 :  
Dictée à l’adulte individuelle: 




A la fin des deux périodes, l’élève sera capable de narrer l’histoire lue préalablement, 
lors d’une dictée à l’adulte individuelle. 
En dictée à l’adulte individuelle, les élèves narrent l’histoire de « Pitou la petite 
panthère ».  
Etape 3 : 





A la fin des deux périodes, l’élève sera capable, de repérer et de nommer les 3 étapes 
du schéma ternaire. 
A la suite de la lecture de l’album « Bébé Tigre et Papa Jo » une discussion est menée 
avec l’ensemble de la classe pour découvrir les éléments du schéma ternaire. 
Etape 4 : 





A la fin de la période, l’élève sera capable d’identifier et d’illustrer, sur la feuille de 
référence, les différentes parties du schéma ternaire de l’histoire lue auparavant.  
Les élèves illustrent la feuille de référence du schéma ternaire en se basant sur l’album 
« Bébé Tigre et Papa Jo ». 
Etape 5 : 
Inventer et illustrer la case « résoudre 
le problème » 
 




A la fin des deux périodes, l’élève sera capable d’inventer la fin d’une histoire en 
remplissant la feuille de référence, afin de respecter le schéma ternaire.  
A la fin des deux périodes, l’élève sera capable de narrer l’histoire ainsi que la fin qu’il 
a inventée en respectant le schéma ternaire, lors d’une dictée à l’adulte individuelle. 
Les élèves inventent la fin de l’histoire tirée de l’album « Bébé Tigre et Papa Jo ». Ils 
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inventer la fin d’une histoire illustrent la case « résoudre le problème ». (Une phrase simple est dictée par l’élève 
afin de légender son illustration.) 
En dictée à l’adulte individuelle, les élèves narrent la fin inventée de l’histoire tirée de 
l’album « Bébé Tigre et Papa Jo ». 
Etape 6 : 
Discussions et propositions autour du 
schéma ternaire pour établir la trame 
de l’histoire. 
 
Dictée à l’adulte collective: 






A la fin des quatre périodes, l’élève aura participé activement à l’invention d’une 
histoire en suivant les étapes du schéma ternaire. 
En groupe, nous nous basons sur le schéma ternaire affiché au tableau pour construire 
une histoire. Nous choisissons, suite aux diverses propositions émises, les deux 
premiers éléments du schéma (personnages et problème). Une fois les éléments choisis 
les élèves illustrent cela sur la feuille de référence et inventent une fin (résoudre le 
problème). Toutes les fins proposées sont lues et nous votons afin de choisir celle qui 
sera utilisée. Pour terminer, nous rédigeons le texte l’histoire sous la forme d’une 
dictée à l’adulte collective. 
Etape 7 : 
Inventer et illustrer l’ensemble de la 
feuille de référence.  
 
Dictée à l’adulte individuelle: 





A la fin des deux périodes, l’élève sera capable d’inventer une histoire en remplissant 
la feuille de référence, afin de respecter le schéma ternaire.  
A la fin des deux périodes, l’élève sera capable de narrer l’histoire qu’il a inventée en 
respectant le schéma ternaire, lors d’une dictée à l’adulte individuelle. 
Les élèves inventent une histoire d’après la feuille de référence. L’ensemble de la 
feuille est illustré. (Une phrase simple est dictée par l’élève afin de légender ses 
illustrations.) 
En dictée à l’adulte individuelle, les élèves narrent l’histoire qu’ils ont inventée. 
Etape 8 : 





A la fin des deux périodes, l’élève sera capable d’illustrer, à l’aide de feutres ou du 
logiciel « Tuxpaint », les différents moments clef de l’histoire en se basant sur la 
feuille de référence. 
Pour les albums, les élèves illustrent les moments clef de leur histoire et créent un page 
de titre en utilisant des feutres. Le choix des moments clef est illustrés est discuté avec 
chacun des élèves. 
Pour le kamishibaï, les élèves, individuellement ou par groupe de deux, dessinent à 
l’ordinateur à l’aide du logiciel « Tuxpaint » les phrases du récit qui leur ont été 
attribuées. 
Etape 9 : 
Présentation du projet 
1 
17.12.10 
Durant cette période, l’élève sera capable de présenter son album 
Durant cette période, l’élève sera capable de présenter le kamishibaï et dire la phrase 
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Autoévaluation qui lui a été attribuée. 
Les productions sont d’abord présentées à notre classe. 
Chaque élève présente son album et raconte son histoire au reste de la classe. 
Pour le kamishibaï, je m’occupe de tourner les planches. Les élèves disent la phrase qui 
leur a été attribuée et qu’ils ont apprise par cœur, au moment où l’image qu’ils ont 
illustrée défile. 
Il s’agit du même déroulement pour présenter le projet dans l’autre classe de CIN. 
Pour terminer les élèves remplissent leur autoévaluation. 
 
NB : Les dates se trouvant entre parenthèses signifient que les élèves n’ayant pas terminés leur tâche disposaient d’un moment pour la finir. 
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2. Canevas pour le schéma ternaire 
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3. Grille d’évaluation des dictées à l’adulte 
Plusieurs grilles m’ont permis d’analyser les dictées à l’adulte effectuées par les élèves.  
Ces grilles portent sur : 
– L’entrée dans l’écrit 
– Les conventions liées à l’écrit 
– La syntaxe 
– Le respect du schéma narratif (concernant la 2ème et la 3ème dictée à l’adulte) 
 
Entrée dans l’écrit : 
3 niveaux établis selon Giasson (2005, p.143) 
 
Niveau 1 :    L’enfant n’observe pas (ne tient pas compte) les gestes du scripteur. 
       Il dicte le texte d’une façon qui ressemble au langage oral. 
Niveau 2 :    L’enfant observe quelques gestes du scripteur. 
        Il est capable de marquer des pauses si on le lui demande. 
Niveau 3 :    L’enfant observe attentivement le scripteur. 
        Il marque de lui-même des pauses très longues (parfois exagérées) pour le scripteur. 
 
 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 
Entrée dans l’écrit 
 
   




   
• Débit de l’élève lors de la dictée 
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Les conventions liées à l’écrit : 
3 niveaux établis selon Giasson (2005, p.143) 
 
Niveau 1 : L’élève se situe au niveau de l’énonciation orale. Il raconte. 
 
Niveau 2 : L’élève tient compte des demandes de modifications de l’enseignant pour tendre vers moins d’oralité. 
 
Niveau 3 : L’élève apporte de lui-même des modifications et des traces d’aménagement à son texte. 
 
 Niveau 1 Niveau 2 Niveau 3 
Produit fini  
 
   
• Conventions liées à l’écrit et 
traces d’aménagement 
 
   
 
La syntaxe : 
 
 OUI NON 
Syntaxe (structure des phrases)   
• Plusieurs mots mis ensemble mais ne formant 
pas des phrases. 
  
• Phrases simples (S+V) 
 
  
• Phrases complexes (S+V+SUB) 
 
  
• Correction des phrases agrammaticales 
 
  
• Amélioration de la structure du texte  
(pronominalisation, utilisation de connecteurs…) 
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Le respect du schéma narratif : !
 OUI NON COMMENTAIRES 
Contenu (respect du schéma narratif)    
• Présentation des personnages    
• Présence d’un problème 
 
   
• Résolution du problème 
 
   
• Cohérence du récit (respect de 
l’ordre du schéma) 
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4. Tableau récapitulatif de l’ensemble des dictées à l’adulte 























A.W 1 1 2 1 1 1 
B.J 3 2 3 3 2 2 
E.M 1 2 3 2 2 3 
J.F 1 1 3 2 2 3 
J.O - 2 1 - 3 2 
L.A 1 2 3 2 2 3 
L.O 1 1 3 1 2 3 
L.M 3 3 2 3 3 3 
Y.A 1 2 3 1 3 3 
 
Conventions liées à l’écrit : 
 
Nom de l’élève Conventions liées à l’écrit 
 Dictée n°1  
(niveau) 
Dictée n°2  
(niveau) 
Dictée n°3  
(niveau) 
A.W 1 1 1 
B.J 1 2 2 
E.M 1 2 3 
J.F 1 1 3 
J.O - 1 2 
L.A 1 2 2 
L.E 1 2 1 
L.M 1 2 2 




Ce mémoire professionnel porte sur la dictée à l’adulte et plus précisément sur les 
apprentissages développés en rapport avec l’entrée dans l’écrit. Ce travail de recherche se 
base sur un projet pluridisciplinaire regroupant les disciplines suivantes : le français, les arts 
visuels et l’éducation aux médias et mis en place dans une classe de CIN. Afin de mieux 
cerner la construction des apprentissages en lien avec l’entrée dans l’écrit, le premier chapitre 
de ce mémoire professionnel apporte un éclairage théorique sur les éléments constitutifs de la 
dictée à l’adulte, à savoir : le langage et l’écrit. L’acquisition de ces deux modes de 
communication et d’expression ainsi que les principales activités présentes au CIN s’y 
rapportant comme la narration et la lecture d’albums de jeunesse y sont traités.  
 
Le deuxième chapitre est consacré à la définition de la problématique et de la question de 
recherche : « Comment et en quoi la dictée à l’adulte est-elle un outil favorisant 
l’apprentissage de l’écrit ? »  Parallèlement à cette dernière, le déroulement du projet ayant 
permis la mise en place des dictées à l’adulte est explicité tout comme les outils d’évaluations 
ayant servis à l’analyse de ces dernières. 
 
Le troisième chapitre conduit à l’analyse des productions des élèves, suite aux trois 
différentes dictées à l’adulte menées au sein du projet. Chacune d’entre elle est évaluée à 
l’aide d’une grille d’évaluation ainsi que des trois étapes établies par Chartier, Clesse & 
Hébrard (1998). Un bilan est effectué pour toutes les dictées à l’adulte avec la mise en 
exergue des apprentissages sous-jacents.  
 
Le dernier chapitre clôt ce travail en apportant une réponse à la question de recherche. Au 
sein de cette dernière, les différents apprentissages développés lors de la démarche de dictée à 
l’adulte sont illustrés et mis en relation avec les apprentissages liés à l’entrée dans l’écrit.  
 
Le langage – l’entrée dans l’écrit – la dictée à l’adulte – les conventions liées à l’écrit – 
les gestes du scripteur – les interactions entre l’élève et le scripteur 
 !!!!!!!!
